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I. DIVERSIDAD DE PARADIGMAS Y HOMOGENEIDAD DE CRITERIOS
En el año 1982, Peters y Ceci dieron a conocer los resultados de su investigación
acerca de la fiabilidad de los criterios que utilizan los editores de revistas científicas
para seleccionar las investigaciones publicables. El trabajo consistía en analizar las
respuestas obtenidas, al enviar a doce prestigiosas revistas de Psicología investigaciones
para publicar que ya habían sido publicadas recientemente en ellas, si bien se había
desfigurado de forma no sustantiva el título del artículo y el resumen del mismo. En
esta investigación (Peters y Ceci, 1982) se comprobó, de manera sorprendente, que
nueve de los doce manuscritos no fueron identificados por el editor o por el equipo
de revisión como anteriormente publicados en la revista respectiva. De los nueve no
detectados como previsiblemente publicados, ocho fueron rechazados a causa de
«serios problemas de metodología». Peters y Ceci concluían su investigación denun-
ciando la ausencia de criterios homogéneos para la corrección y la escasa firmeza en
los criterios por parte de los correctores.
En el año 1987, Davis realiza un estudio teórico acerca de la debilidad de los
paradigmas en la investigación pedagógica y concluye que, si bien es verdad que
somos capaces de establecer un sofisticado nivel en términos de metodología de la
investigación y de las técnicas de evaluación, también es cierto que muchas de las
cuestiones de investigación responden más frecuentemente a ocurrencias oportunistas
respecto del entorno que a un sistemático y permanente interrogatorio del modo de
encarar el sentido y la nieta de la intervención pedagógica (Davis, 1987).
La ausencia de unificación de paradigmas en la investigación pedagógica ha sido
denunciada en muy diversos trabajos y los manuales internacionales de investigación
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pedagógica dejan constancia de esta idea (VVittrock, 1986; Keeves, 1988). Para Schulman
(1986), la ausencia de un paradigma singular de investigación no es un signo patológico
del campo, ni una señal de peligro para el área de estudio. El problema, corno dice
Husen (1988), habría que verlo, más bien, en las posiciones dogmáticas y reduccionistas
que limitan el conocimiento de la educación a la capacidad de resolución de problemas
que se establece desde una determinada concepción, pues eso equivaldría a negar la
posibilidad de avance en el sistema conceptual de un campo.
La diversidad de criterios e incluso la polémica en la investigación no deben
interpretarse de manera descontextualizada. Controversia y polémica no son sinónimos
de ausencia de resultados. Desde el contexto de la investigación pedagógica no
puede olvidarse que, en cualquier caso, se trata de una polémica de expertos acerca
de un conocimiento especializado. En el fondo, con esta polémica, no sólo se pone
de manifiesto la illiportancia del tema de «la educación como objeto de conocimiento»
en la investigación pedagógica, sino que, además, se fortalece la relación entre la
función pedagógica y el conocimiento de la educación. Como dice Berliner (1986),
el pedagogo experto es el objeto de investigación, porque él es el que está utilizando
el conocimiento de la educación de manera eficaz en su intervención, y esto es, en
definitiva, lo que se pretende con el conocimiento de la educación: que sea adecuado
para explicar, interpretar y decidir la intervención pedagógica.
En nuestra opinión, la polémica no supone descrédito del tema de estudio, porque
es posible establecer parámetros acerca del conocimiento de la educación que fun-
damenten pautas intersubjetivas de análisis de las diferentes posiciones que se man-
tienen respecto del conocimiento de la educación. Así las cosas, la cuestión no
estriba en la polémica y la diversidad de paradigmas, sino, más precisamente, en la
posibilidad de unificación de los criterios de análisis; o dicho de otro modo, el
problema no es la diversidad de paradigmas, sino la homogeneidad de criterios
respecto de la identidad y la evolución del conocimiento de la educación.
II. El, CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÓN
El nivel de las investigaciones pedagógicas actuales permite afinnar que hay
razones suficientes para distinguir y no confundir, en el lenguaje técnico, el conoci-
miento de la educación y los conocimientos de las áreas culturales.
Es verdad que, desde el punto de vista antropológico, la educación es cultura y
que, por tanto, tiene sentido afirmar que la función del profesional de la educación
es transmitir cultura. Pero si además afirmamos que los términos educativos carecen
de contenido propio, los conocimientos de las diversas áreas culturales se convierten
en el eje de toda actividad pedagógica, hasta el extremo de que los mismos profesio-
nales de la educación llegan a aceptar que su formación es simplemente el conoci-
miento de esas áreas culturales.
El análisis detenido del contexto pedagógico da pie para sostener que el conoci-
miento de las áreas culturales no es el conocimiento de la educación, y ello, por las
siguientes razones:
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a) Si bien es verdad que una buena parte de los objetivos de la educación tiene
algo que ver con los contenidos de las áreas culturales, el ámbito de los objetivos no
se agota en las áreas culturales. La función pedagógica, referida a la docencia, no se
agota en saber qué nivel de información cultural se está consiguiendo al desarrollar
un tema de un área cultural en una clase; antes bien, la función pedagógica se pone
de manifiesto cuando se sabe qué tipo de destrezas, de hábitos, de actitudes, etc., de
los diversos dominios que señalan las taxonomías se está potenciando al trabajar de
manera especial en ese tema. La cuestión no consiste en saber tanta Historia como
el historiador, sino en saber qué objetivos de conocimiento se logran y cómo se
logran al enseñar un terna de Historia, y qué destrezas, hábitos, actitudes, etc., estamos
desarrollando al enseñar ese tema.
b) La identificación del conocimiento de las áreas culturales con el conocimiento
de la educación fomenta una situación pedagógica insostenible: la tendencia a evaluar
el rendimiento escolar fundamentalmente por los niveles de información cultural.
Sin que ello signifique que cualquier contenido sea puramente formal y sirva para
alcanzar cualquier tipo de destreza, es posible afirmar que, aunque no con el mismo
nivel de eficacia, desde el punto de vista pedagógico, con uno solo de los temas
culturales del programa que debe estudiar un alumno del Ciclo Medio, por ejemplo,
se podrían poner en marcha las estrategias pedagógicas conducentes al logro de casi
todos los objetivos educativos del programa, a excepción de la información cultural.
c) Incluso identificando el conocimiento de la educación con el conocimiento de
áreas culturales, se puede entender que hay un determinado conocimiento de la
educación, dentro del ámbito de la docencia, que no es el conocimiento de las áreas
culturales: el conocimiento de la transmisión de esos conocimientos de esas áreas
culturales. La educación tendría, efectivamente, como misión la transmisión del
conocimiento histórico. En este caso, que ese conocimiento histórico sea fiable y
válido es un problema de los historiadores; el conocimiento de la educación seria,
más precisamente, el conocimiento de las estrategias de intervención.
Los conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos que se constituyen en obje-
tivos de conocimiento de la enseñanza no los crea el profesional de la educación.
Son los investigadores de cada área cultural los que los crean. Al profesional de la
educación le corresponde, con fundamento de elección técnica, decidir si el edu-
cando puede aprenderlos; si son coherentes con la representación conceptual (le la
intervención; si tienen fundamento teórico, tecnológico y práctico, según el caso;
cuál es el método de enseñanza adecuado y qué destrezas, hábitos y actitudes se
pueden desarrollar con la enseñanza de ese conocimiento. Es decir, el profesional
de la educación domina los conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos del área
cultural que va a enseñar; pero, como profesional de la educación, domina el cono-
cimiento de la educación que le permite justificar y explicar la conversión de esos
conocimientos de un área cultural en objetivo o instrumento de la intervención
pedagógica.
El conocimiento de la educación capacita al profesional de la docencia no sólo
para establecer el valor educativo de un contenido cultural y participar en el proceso
de decidir su conversión en un fin o en una meta de un determinado nivel educativo,
sino también para establecer programas de intervención ajustados a hechos y decisiones
pedagógicas que hagan efectiva la meta propuesta.
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Hablar de conocimiento de la educación no implica, por tanto, interrogarse
directamente acerca de los saberes de las áreas culturales. Cuando hablamos de «el
conocimiento de la educación», es más apropiado preguntarse por qué determinados
conocimientos se constituyen en meta o instrumento de la acción educativa o por
qué es educable la dimensión cognitiva del hombre. Y así como de los conocimientos
de cada área cultural podrían hablarnos con propiedad (y según el caso) el historiador,
el geógrafo, el matemático, el físico, etc. (porque son especialistas en cada una de
esas áreas de conocimiento), no nos cabe ninguna duda de que responder adecua-
damente a si un contenido histórico, matemático, físico, etc., debe constituirse en el
contenido de la acción educativa que realizamos con un determinado sujeto, o a
cómo cultivar su sentido crítico, exige interrogarse acerca de la educación como
objeto de conocimiento. En la primera conjetura, los conocimientos de áreas culturales
—la historia, la matemática, la física, etc.— son el objeto científico de estudio; en los
dos casos de la segunda conjetura, la transmisión misma, la influencia que se ejerce,
se convierten en objeto específico de reflexión científica.
De acuerdo con las reflexiones realizadas anteriormente, hablar de «conocimiento
de la educación>, es lo mismo que interrogarse acerca de la educación como objeto de
conocimiento; lo que equivale a formularse una doble pregunta:
a) Qué es lo que hay que conocer para entender y dominar el ámbito de la
educación; o lo que es lo mismo, cuáles son los componentes del fenómeno educativo
que hay que dominar para entender dicho fenómeno.
b) Cómo se conoce ese campo; o dicho de otro modo, qué garantías de credibilidad
tiene el conocimiento que podamos obtener acerca del campo de la educación.
Nos parece necesario distinguir entre el conocimiento de áreas culturales y el
conocimiento de la educación, porque, en la misma medida en la que el conocimiento
de la educación va más allá de lo que se transmite, la función pedagógica —en el
ámbito de la docencia— comienza a ser objeto de conocimiento especializado y
específico.
Si no distinguimos entre el conocimiento de áreas culturales y el conocimiento de
la educación, se sigue que, por ejemplo, la competencia profesional de los profesores
se definiría erróneamente por el mayor o el menor dominio del área cultural que van
a enseñar. Este tipo de planteamientos genera consecuencias nefastas para estos
profesionales:
a) En primer lugar, como los conocimientos de áreas culturales que enseñan no
los crearían los profesores, éstos se percibirían a sí mismos como aprendices de los
conocimientos de esas áreas que otros investigan.
b) En segundo lugar, como la competencia profesional se definiría por el dominio
del área cultural, se fomentaría el error de creer que el que más sabe es el que mejor
enseña.
Si no confundimos el conocimiento de áreas culturales y el conocimiento de la
educación, 111 es verdad que el profesor sea un aprendiz de las áreas culturales que
enseña, iii es verdad que necesariamente el que más Historia sabe sea el que mejor
la enseña, ni es verdad que el que mejor domine tina destreza sea el que mejor
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enseña a otro a dominarla, a menos que, tautológicamente, digamos que la destreza
que domina es la de enseñar.
Esto es así porque cada una de esas actividades requiere distintas competencias
y destrezas para su dominio, y la práctica y la perfección en una de ellas no generan
automáticamente el dominio de la otra.
En rigor lógico, hay que aceptar que el conocimiento de la educación es, pues, un
conocimiento especializado que permite al especialista explicar, interpretar y decidir
la intervención pedagógica propia de la función para la que se habilita, bien sea la
función de docencia, bien sea la de apoyo al sistema educativo, o bien la función de
investigación.
Si repasamos las afirmaciones anteriores, parece obvio que la función pedagógica
(por principio, de significado) exige conocimiento especializado de la educación.
Por supuesto, es evidente que la función pedagógica no se reduce a la docencia;
el colectivo profesional de los docentes es sólo una parte de los profesionales de la
educación. Pero la distinción realizada entre el conocimiento de áreas culturales y el amocimümto
de la educación nos permite distinguir e identificar a los profesionales cic la educación y las
funciones pedagógicas.
a) En el sistema educativo trabajan sociólogos, médicos, psicólogos y otros profe-
sionales que reciben, con propiedad, la denominación de profesionales del sistema
educativo, porque ejercen su profesión en y sobre el sistema educativo. Pero además,
existe un grupo de profesionales del sistema educativo que merece con propiedad,
también la denominación de profesionales de la educación; su tarea es intervenir,
realizando las funciones pedagógicas para las que se han habilitado; el contenido
propio del núcleo formativo en su profesión es el conocimiento de la educación.
«Profesionales del sistema educativo» y «profesionales de la educación» son dos
expresiones distintas, con significado diferente; y tiene sentido afirmar que no todo
profesional del sistema educativo es profesional de la educación, por cuanto sólo el
contenido de la formación profesional de éste es siempre el conocimiento de la
educación. Profesional de la educación es el especialista que domina los conocimientos
teóricos, tecnológicos y prácticos de la educación, que le permiten explicar, interpretar
y decidir la intervención pedagógica propia de la función para la que está habilitado.
b) Si tomamos como referente las tareas y actividades que realizar en el ámbito
educativo, el conocimiento de la educación y el desarrollo del sistema educativo
permiten identificar tres tipos de funciones pedagógicas, genéricamente:
Funciones de docencia, identificadas básicamente con el ejercicio y el dominio de destrezas,
hábitos, actitudes y conocimientos que capacitan para enseñar en un determinado nivel
del sistema educativo.
Funciones de apoyo al sistema educativo. Son funciones que no se ocupan directamente de
la docencia, aunque mejoren las posibilidades de ésta, porque su tarea es resolver
problemas pedagógicos del sistema educativo que surgen con el crecimiento del mismo
y del conocimiento de la educación, y que, de no subsanarse, paralizarían la docencia
o dificultarían el logro social de una educación de calidad a través del sistema educativo,
como es el caso de la organización escolar, la intervención pedagógico-social, la plani-
ficación educativa, etc.
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Funciones de investigaciónp~gica, identificadas con el ejercicio y el dominio de destrezas,
hábitos, actitudes y conocimientos que capacitan para la validación y el desarrollo de
modelos de explicación, interpretación y transformación de intervenciones pedagógicas
y acontecimientos educativos.
Por otra parte, la distinción entre los conocimientos de áreas culturaks y el conocimiento
de la educación nos coloca también en una posición especial para establecer la distinción entre
las finalidades extrínsecas de la educación (metas educativas) y las finalidades intrínsecas de
la misma (metas pedagógicas). Tiene sentido establecer esta distinción dentro del sistema
social y para el subsistema de la «educación» porque las finalidades intrínsecas son
propias del subsistema, en tanto que derivan del conocimiento propio de dicho
subsistema (conocimiento de la educación), y, a su vez, las finalidades extrínsecas
también son propias del subsistema, pero porque se incorporan al mismo después de
ser elegidas (el fili constituye el valor elegido) para el subsistema por ser compatibles
con él, aunque no nacen del conocimiento de la educación.
Así las cosas, podemos decir que los conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos
(de la Literatura, la Historia, la Filosofia, la experiencia de vida, la moral, las costum-
bres, etc.) de las diversas áreas culturales que se constituyen en objetivo de conoci-
miento de la enseñanza no los crean los profesionales de la educación con su co-
nocimiento especializado (conocimiento de la educación); son los especialistas de
cada una de esas áreas los que los crean, y dichos conocimientos se «convierten» en
metas social y moralmente legitimadas en esa sociedad. Precisamente por eso, son
candidatos a su consideración como meta de la educación. Si, además de estar
legitimados social y moralmente, son elegidos, pasan a ser, no candidatos a su
consideración como meta educativa, sino una efectiva finalidad extrínseca.
Las finalidades intrínsecas, por su parte, son las que se deciden en el sistema, y
su contenido es conocimiento de la educación. La validez de sus enunciados no
procede, sin más, de su carácter social y moralmente deseable, o de su validez en un
área cultural, sino de las pruebas específicas del ámbito, es decir, del significado que
se les atribuye a los enunciados desde el sistema conceptual elaborado con el cono-
cimiento de la educación.
Este mismo discurso exige, por coherencia, reconocer que hay un determinado
tipo de metas (extrínsecas) que tienen un carácter histórico y variable, sometido a la
propia evolución de lo socialmente deseable y al crecimiento del área cultural concreta
it la que pertenece (hoy no se enseñan las matemáticas de hace años, ni se les da el
mismo valor dentro del curriculum escolar; hoy no se enseñan las mismas «costumbres»
que hace años, etc.). Hablamos aquí de los conocimientos de las disciplinas que forman
parte de la educación.
Además, hay otras finalidades intrínsecas que tienen un carácter histórico y
variable sometido a la propia evolución del conocimiento de la educación. Hablamos
aquí del conocimiento de la educación derivado de la educación como objeto de cono-
cimiento.
Ambos tipos de finalidades están sometidos al carácter histórico. Pero la respuesta
es muy distinta —por el tipo de discurso que la . justifica— cuando decimos que el
hombre debe saber Historia para estar educado (finalidad extrínseca) que cuando
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decimos que hay que desarrollar sentido crítico, porque sin él, el hombre no podría
educarse (finalidad intrínseca). En el primer caso, el hombre estará más o menos
educado; en el segundo, el hombre podrá educarse, o no (necesidad lógica). Parece, por
tanto, que una buena separación entre las finalidades intrínsecas y las extrínsecas deriva
de la distinción entre la necesidad lógica de algo y las necesidades psicológicas del nivel
socio-histórico en el que se da ese algo (cuál es el hombre educado de cada época?).
Si nuestro discurso es correcto, tal como decíamos al principio de este apartado,
es posible hablar de y distinguir entre conocimientos de áreas culturales y conocimiento
de la educación. Pero además, como se ha razonado a lo largo de este epígrafe, es
importante distinguir entre la educación como objeto de conocimiento (el conocimiento
de la educación) y el conocimiento como objeto de educación (la «educabilidad» de
nuestro conocimiento, si se nos permite la expresión).
Para nosotros queda claro que:
— Hablar de los conocimientos de la educación es lo mismo que hablar del conjunto de
conocimientos teóricos, tecnológicos y prácticos que la investigación va consolidando
acerca del ámbito de realidad que es la educación. Son, en sí mismos, conocimientos de
un área cultural. Pero en este caso, son el área cultural específica, la de la educación,
que se convierte, en sí misma, en objeto de conocimiento (educación como objeto de
conocimiento).
— Hablar de los conocimientos de las áreas culturales es hablar de los conocimientos teóricos,
tecnológicos y prácticos que los especialistas de cada área (matemáticos, físicos, psicólogos,
médicos, etc.) han ido consolidando con sus investigaciones.
— Hablar del conocimiento como objeto de educación es hablar de una determinada parcela del
conocimiento de la educación, aquélla que nos permite intervenir para mejorar nuestro
modo de conocer.
I I I. MODELOS DE EVOLUCIÓN DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÓN
El objetivo, cuando se analiza el crecimiento del conocimiento de la educación,
es establecer un esquema de interpretación que nos permita, con criterio lógico,
comprender la distinta consideración que el conocimiento de la educación tiene o
ha tenido. Se intenta describir las propiedades que permiten caracterizar diferentes
momentos de la consideración de la educación como objeto de conocimiento. El
objetivo no es la productividad en cada uno de esos momentos; lo que preocupa no
es la cantidad de investigaciones realizadas, sino, más bien, saber de qué manera es
considerada la educación como objeto de conocimiento en distintas investigaciones.
Interesa más el análisis del supuesto que permite entender la educación como objeto
de conocimiento de un modo y no de otro, que la fecundidad de la hipótesis, es decir,
que los conceptos y las precisiones terminológicas que se establecen sucesivamente,
una vez se ha aceptado el supuesto. Lo que interesa especialmente es entender la
propia transformación de la educación como objeto de conocimiento y su progresiva
adecuación al ámbito que estudia. Interesa, en definitiva, saber cuáles son las propie-
dades que definen en diversos momentos la educación como objeto de conocimiento
y cómo se justifica que ésa es la investigación que debe hacerse del objeto de cono-
cimiento «educación».
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Este tipo de cuestiones se recoge ordinariamente bajo la denominación genérica
de «paradigma de investigación». Los estudios de Kuhn (1978-1979) acerca del término
citado y los análisis que posteriormente se han realizado acerca de la ruptura epis-
temológica (cambio de supuesto) que conllevan los cambios de paradigma (Bachelard,
1973) son sobradamente conocidos en la literatura especializada. A pesar de que es
un dato semántico que considerar el hecho de que, en el trabajo de Kuhn acerca de
la estructura de las revoluciones científicas, Masterman detectara 22 usos diferentes
del término paradigma (Masterman, 1970), los paradigmas pueden entenderse como
marcos de interpretación o modos de pensar acerca de algo; en sí mismos, no son
teorías, pero una vez que el investigador se compromete o asume un paradigma
específico, éste le puede conducir al desarrollo de teorías (Gage, 1963).
Con anterioridad hemos dedicado tiempo al estudio de la educación como objeto
de conocimiento (Touriñáit, 1987a y 1987b; Rodríguez Martínez, 1989). Nuestra pre-
ocupación básica era establecer un marco de interpretación que nos permitiera
comprender la distinta consideración que el conocimiento de la educación tiene o
ha tenido. Pi trabajo, en su punto de partida, mantenía la convicción de que la
preocupación pedagógica ha existido siempre, aunque no fuese científica, y la ocu-
pación pedagógica también, aunque no fuese profesionalizada; lo que no ha existido
siempre es la misma consideración para la función pedagógica, porque el conocimiento
de la educación no ha tenido en todo momento la misma significación (entendida
ésta como la capacidad que tiene ese conocimiento de resolver problemas de la
educación). Así las cosas, los criterios establecidos para elaborar el marco de inter-
pretación han de permitir, según el tipo de respuesta que se les dé, configurar una
mentalidad pedagógica específica y, por tanto, un modo peculiar de relacionar la
teoría y la práctica (Touriñán, 1988-89 y 1991).
I I 1.1. Modelos biblioniétricos y lingüísticos
Entre los modelos que se han utilizado para analizar la evolución del conocimiento
de la educación conviene destacar los denominados modelos bibliométricos y lin-
güísticos.
Los modelos lingüísticos tratan de resolver la evolución del conocimiento de la edu-
cación, clasificando diversas concepciones de éste bajo enunciados y conceptos específicos
que en distintos momentos se han utilizado para el conocimiento de la educación.
En la aplicación de un modelo se realiza un esfuerzo ciertamente considerable
para poder aislar las diferentes posiciones que se dan sobre la educación como
objeto de conocimiento. Sin embargo, somos de la opinión de que ésta no es la forma
más adecuada de tratar el problema de la educación como objeto de conocimiento,
a pesar de que los términos «pedagogía», «ciencia de la educación» y «ciencias de la
educación» tienen una significación que se refiere a momentos históricos diferentes
de esa evolución (Mialaret, 1977; Husen, 1979; Mitter, 1981; Vázquez Gómez, 1981 y
1984; Quintana, 1983; Sarramona, 1985; Touriñán, 1987a).
La tesis de los modelos lingüísticos es plausible, porque si cada término atribuido
en cada época histórica al conocimiento de la educación fuera distinto, la evolución
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lingüística supondría explícitamente la evolución epistemológica (en este caso, la
evolución del conocimiento de la educación). Pero no es posible resolver el problema
de la evolución del conocimiento de la educación a partir de la clasificación de las
diversas posiciones en virtud de enunciados y términos específicos que en diversos
momentos se han utilizado, ya que la hipótesis del modelo lingüístico exigiría, para
su aplicación a la evolución del conocimiento, que los mismos términos no pudieran
ser referentes de significados objetivamente contrapuestos acerca del conocimiento
de la educación, ni en el mismo momento, ni en momentos históricos diferentes. En
puridad, sólo de ese modo el modelo lingüístico podría dar respuesta satisfactoria a
la evolución del conocimiento de la educación.
Desde los modelos lingüísticos se avanza el conocimiento respecto del significado
de enunciados tales como «la Pedagogía es ciencia», «la Pedagogía es más que ciencia»
o «la Pedagogía es menos que ciencia», pues estos modelos ponen el conocimiento
de la educación en relación con la experiencia y la práctica, con la investigación y el
ámbito de la «normatividad». Pero los modelos lingüísticos no pueden obviar el
hecho constatado de que el significado de los términos no guarda en absoluto
relación causal con el complejo simbólico-fisico del lenguaje: ni el significado está en
las palabras como algo fisico, ni el lenguaje representa directamente las cosas.
De este modo, con los modelos lingüísticos se introduce un factor de confusión
en la evolución del conocimiento de la educación, porque:
a) Los términos y enunciados no suponen de por sí, necesariamente, la evolución
del conocimiento de la educación.
b) Algunos términos, que se atribuyen a épocas distintas de evolución, están
«coimplicados» por su significado en un mismo modo de entender el conocimiento
de la educación, y no suponen, por tanto, evolución.
c) El mismo término y el mismo enunciado adquieren significación distinta en
momentos diferentes; y viceversa, términos distintos pueden tener el mismo significado.
De tal manera que, respecto de la evolución del conocimiento de la educación, el
mismo término y el mismo enunciado podrían designar posiciones objetivamente con-
trapuestas en cuanto al modo de entender la educación como objeto de conocimiento.
Por otra parte, desde el punto de vista de la sociología del conocimiento, se están
prodigando las investigaciones bibliométricas (Escolano, 1983; Pérez Alonso-Geta,
1985). Pero si bien es verdad que este tipo de estudios proporciona datos acerca de
la evolución del conocimiento de la educación, también lo es que son datos centrados
en el incremento de la producción, en la productividad de un ámbito o, dicho de otro
modo, en la fecundidad de una hipótesis, más que en la modificación, la innovación
y el cambio de hipótesis, que, en rigor, son las variaciones que determinan la evolución
del conocimiento de un ámbito.
111.2. Modelo tradicional de evolución del conocimiento de la educación
En la evolución del conocimiento de la educación, se acepta tradicionalmente
que es posible establecer tres etapas; cada una de ellas, con su propio planteamiento.
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Esta clasificación, que se conoce como modelo tradicional de evolución del conoci-
miento de la educación, fue resumida por Avanzini (1977) de la siguiente manera:
I. Etapa de la filosofia. En esta etapa, el conocimiento que se legitima como
conocimiento de la educación es estrictamente filosófico, de las finalidades de vida.
2. Etapa de la ciencia de la educación. El conocimiento que se legitima como
conocimiento de la educación es estrictamente positivista, de los medios para fines
dados.
3. Etapa de las ciencias de la educación. El campo de la educación es suficientemente
amplio y complejo corno para que diversas ciencias desempeñen su cometido de
estudio.
Entendemos que este modelo, al que se le ha dedicado atención en otros trabajos
(Tottriñáii. I 987a y I987b) debe ser descartado como tipificación de la evolución del
conocimiento de la educación, por muy diversas consideraciones, que exponemos de
forma sintética a continuación.
El modelo tradicional mantiene que la preponderancia de una determinada
concepción acerca de la educación corno objeto de conocimiento (planteamiento
básico de la etapa) y la especialización progresiva del conocimiento de la educación
son los ejes que determinan las tres etapas y, por tanto, la evolución del conocimiento
de la educación.
Esta posición es francamente verosímil, pues la especialización configura modos
distintos de entender el objeto de conocimiento. Sin embargo, el modelo tradicional
no cubre esta función de evolución del conocimiento de la educación con precisión,
porque carece de rigor lógico y de significación.
El modelo tradicional no tiene rigor lógico, porque si lo que define una etapa es
la preponderancia de un tipo de pensamiento (Filosofía, ciencia o ciencias), queda
abierta la posibilidad de clasificar cada obra concreta de pensamiento en dos etapas
distintas. En efecto, cada obra puede incluirse en la etapa en la que predomina la
Forma de pensamiento utilizada en ella, y también puede incluirse en la etapa corres-
pondiente al momento en el que se escribió la obra, aunque el pensamiento predo-
minante en ese momento no sea el mismo de la obra.
Si hoy escribimos una obra sobre educación con la mentalidad (le la etapa de la
Filosofia, puede clasificarse en esa primera etapa y puede clasificarse dentro de la
última, puesto que la hemos escrito en el momento de vigencia de esta tercera etapa.
Esta ambigüedad reduce la significación de nuestra hipotética obra, por cuanto su
valor relativo en la evolución del conocimiento de la educación es distinto según se
incluya en una u otra etapa, e incluso, en algún caso, por efecto de la tendencia
predominante, aquélla podría pasar desapercibida o ser rechazada corno no signifi-
cativa por ir «contra corriente» o estar «fuera de corriente».
Rechazamos el modelo tradicional porque utiliza etapas y corrientes de manera
tal que una determinada obra es susceptible de inclusión en dos etapas distintas.
Pero fundamentalmente rechazamos el modelo tradicional, porque entre su etapa de
la ciencia de la educación y su etapa de las ciencias se mantiene la misma consideración
general de la educación como objeto de conocimiento: en ambos casos la educación
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se resuelve en términos de otra ciencia. Esas dos etapas no suponen dos corrientes
de pensamiento distintas acerca del conocimiento de la educación. Ambas etapas
coinciden en la posibilidad del estudio científico subalternado de la educación.
Ambas etapas niegan la posibilidad del estudio científico autónomo de la educación.
Ambas etapas se diferencian entre sí por que en la etapa de «la ciencia de la educación»,
la educación es un marco de referencia, sin significación intrínseca, que se resuelve
utilizando los principios de una sola disciplina generadora; en la etapa de las «ciencias
de la educación» se admiten diversas disciplinas generadoras. El techo del modelo
tradicional es la negación del estudio científico autónomo de la educación; y por
consiguiente, hablando con propiedad, el modelo tradicional es sólo el modelo de
los estudios científicos subalternados de la educación.
Resulta plausible afirmar que primero fue la Filosofia, después la ciencia y luego
las ciencias de la educación. Pero no debemos olvidar que la preponderancia de una
determinada idea sobre otra es un criterio de estimación social, no un criterio epis-
temológico. Si se toma como criterio epistemológico, estamos afirmando que el plan-
teamiento filosófico sería una especie a extinguir; un saber primitivo indiferenciado
que va siendo vaciado progresivamente por las ciencias particulares. La realidad de
los hechos no confirma tal cosa. Existen estudios actuales que prueban que la Filosofía
surgió desde el comienzo como una disciplina diferenciada de las restantes (Palop,
1981); los problemas que plantean los filósofos y los científicos son distintos (Rey,
1959; Strong, 1966); lo cual quiere decir que el descenso del número de personas
dedicadas a los problemas filosóficos no altera la pertinencia lógica de las preocupa-
ciones intelectuales de las que se ocupan.
111.3. Modelo de crecimiento del conocimiento de la educación
En el tema que nos ocupa ahora —la evolución de la educación como objeto de
conocimiento— se trata de poner de manifiesto los medios por los cuales el conoci-
miento de la educación asegura su productividad de un modo específico y se transforma
en la misma medida en la que ese modo de producción no se adapta plenamente a
la compleja realidad que pretende conocer: la educación.
Del mismo modo que un organismo vivo se autorregula y transforma con el fin
de obtener una mejor adaptación a las circunstancias, y el conocimiento de su
crecimiento es el conocimiento de ese dinamismo orgánico, el modo de conocimiento
de la educación crece. Es una organización que, una vez configurada respecto a su
objeto de conocimiento —la educación—, produce un determinado tipo de respuestas
(conocimientos acerca de la educación). Puede perfeccionarse el modo de obtener
respuestas sin variar el supuesto de conocimiento del que se parte (crecimiento
simple); éste es el modo típico de crecimiento dentro de cada concepción y permite
desarrollar subetapas de crecimiento. Pero además, puede perfeccionarse el modo de
obtener respuestas, variando el supuesto de conocimiento del que se parte, porque
el objeto de conocimiento se considera con otro nivel de complejidad (crecimiento
por innovación); éste es el modo típico de crecimiento «interconcepciones» y permite,
por tanto, distinguirlas.
En el modelo de crecimiento hay evidentemente un supuesto organicista: el de
pensar analógicamente el desarrollo de un campo sistémico (la educación) como un
crecimiento orgánico.
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La economía, la organización y los estudios acerca del desarrollo de la ciencia
han aplicado el modelo de crecimiento, hasta tal punto que toda política de planifi-
cación avanzada en cualquier campo tiene fundamento directo o indirecto en el
modelo de crecimiento (Denison, 1968; OCDE, 1968; Kindelberger, 1965; Schumpeter,
1949; Simon, 1957 y 1964; Etzioni, 1964; Churchman, 1961; Bertalanffy, 1976 y 1979).
La teoría y la práctica de las reformas de las estructuras han tomado un sentido
nuevo más concreto bajo el efecto del análisis de los sistemas (Morin, 1984; Wilden,
1972; Piaget, 1977; 'Animan, 1983).
El modelo de crecimiento, a través de sus diversas manifestaciones, ha consolidado
dos tipos de crecimiento: crecimiento simple, o crecimiento por productividad del supuesto,
y crecimiento por innovación, o crecimiento por cambio de supuesto (Touriñán, 1987a
y 1987b).
Dentro del crecimiento simple se incluyen diversos modos de aumentar la pro-
ducción de conocimientos desde la organización configurada, es decir, sin variar el
supuesto de partida: bien aplicando la organización configurada a todos los problemas
del campo que se va a conocer (crecimiento simple extensivo), bien aumentando la
producción en los diversos aspectos que pueden ser tratados por medio de la orga-
iiización configurada (crecimiento simple intensivo), o bien reorganizando la corriente,
sistematizando los problemas que tratar y/o mejorando (no sustituyendo) el modo de
intervenir en la realidad que conocer (crecimiento simple intrínseco) (Touriñán,
1987a y 1987b; Rodríguez Martínez, 1989).
La mejora del conocimiento dentro del supuesto aceptado se entiende como pro-
greso; el cambio de supuesto supone siempre una innovación que afecta a la estructura
básica del conocimiento del que se parte. El cambio de supuesto o de paradigma suele
ser revolucionario, de ahí que sea en este modo de crecimiento en el que tenga
sentido hablar de ruptura epistemológica (Bachelard, 1973 y 1974; Kuhn, 1979).
A pesar de lo que acabamos de decir, debemos tener en cuenta que los cambios
de supuesto no se producen de modo inmediato, sino que, por el contrario, suponen
siempre un período de enfrentamiento entre lo que, bajo el supuesto inicial, era
«ciencia normal» y el nuevo paradigma que se va configurando como el modo más
adecuado para tratar los problemas que desde la «ciencia normal» no encontraban
una explicación o una resolución satisfactorias (por ejemplo, la teoría de la evolución
(le las especies de Darwin). Esto quiere decir que una parte de los conocimientos
producidos por el supuesto vigente hasta aquel momento va a ser rebatida, otra parte
se va a explicar de una forma más ajustada al nuevo supuesto, y otra parte de ellos
va a considerarse obsoleta. Además, las investigaciones con cambio de supuesto van
a centrarse en problemas que en el anterior supuesto carecían de significación o
tenían escasa importancia. En nuestro caso concreto, el crecimiento del conocimiento
por innovación supone un cambio en la consideración de la educación como objeto
(le conocimiento.
IV. CORRIENTES DEL CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÓN
Por analogía con la evolución de otros saberes y por aplicación del modelo de
crecimiento al conocimiento de la educación se distinguen, en la actualidad, tres
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corrientes distintas en la evolución de dicho conocimiento. Las tres corrientes de la
educación se denominan, según la consideración que hacen de la educación como
objeto de conocimiento, del siguiente modo (Touriñán, 1987a):
a) Corriente marginal o de experiencia.
b) Corriente subalternada o de los estudios científicos de la educación.
c) Corriente autónoma o de la ciencia de la educación.
Cada una de estas corrientes se distingue de las otras por su respuesta a las
siguientes cuestiones:
1. la consideración de la educación como objeto de estudio,
2. el tipo de conocimiento que obtener para saber educación,
3. el modo de resolver el acto de intervención,
4. la posibilidad, o no, de estudio científico y de la ciencia de la educación.
Cada una de estas corrientes ha aportado conocimientos acerca de la educación
en absoluto despreciables. Sus logros son la base de su fuerza dentro del gremio de
los profesionales de la educación. Cada corriente marca un techo de conocimiento,
crea un patrón de justificación de la acción pedagógica y establece unos límites a la
capacidad de resolución de problemas del conocimiento de la educación. El discurso
pedagógico de cada corriente establece para la intervención una relación entre
teoría y práctica diferente, que caracteriza la función pedagógica. El discurso peda-
gógico, la función pedagógica y la intervención pedagógica se entienden de modo
distinto en cada corriente, porque las respuestas a los criterios configuran mentalidades
pedagógicas distintas, tal como se expresa en el cuadro de la página siguiente.
a) Las corrientes funcionan como paradigmas. En sí mismas no son teorías, pero,
una vez que el investigador se compromete con una de ellas, la corriente constituye
el marco de interpretación desde el que se construyen las teorías acerca de la función
pedagógica, el discurso pedagógico y la intervención. En tanto que patrones de
interpretación, las corrientes configuran la mentalidad pedagógica de sus partidarios,
y esta mentalidad funciona, bien como presupuesto de la investigación, bien como
supuesto. En el contexto de descubrimiento de la investigación funciona como pre-
supuesto; la mentalidad pedagógica de la corriente es, más bien, una anticipación de
lo que se espera conseguir, y se centra la observación en aquello que tiene sentido
desde la mentalidad específica. En el contexto de justificación de la investigación
funciona como supuesto; la mentalidad pedagógica es aquello que no se explicita en
la investigación y, sin embargo, de ello depende el sentido de lo que afirmamos
acerca de la educación. Precisamente por eso, cada corriente redefine el ámbito del
conocimiento de la educación, crea nuevos valores o refonnula los que ya existían.
b) A cada corriente, en tanto que instrumento útil en la investigación, se le exige
rigor lógico y significación. El rigor lógico se define como existencia de unas carac-
terísticas defendidas con exclusividad en cada corriente, que, al mismo tiempo, deter-
minan un modo distinto de entender la educación como objeto de conocimiento. El
rigor lógico significa, por tanto, que la inclusión de una obra en una corriente se
hace siempre y cuando la obra defienda y reproduzca la concepción de la educación
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Corrientes del conocimiento de la educación
(*) Para los efectos de este discurso, entendernos mentalidad corno sinónimo de Weltanschauung, cosmo-
visión, concepción general de la educación. La corriente es el marco de interpretación de cómo es el
conocimiento de la educación. Es la concepción que se tiene del conocimiento de la educación: marginal,
subalternada y autónoma. La función pedagógica se identifica con el ejercicio de tareas cuya realización
requiere competencias adquiridas por medio del conocimiento de la educación. El discurso pedagógico se
entiende como el conjunto ordenado de razonamientos con fundamento en el conocimiento de la educación
que permite explicar, interpretar y decidir la intervención pedagógica propia de la función pedagógica para
la que se está habilitado. Por último, la intervención pedagógica se define como el acto intencional destinado
a desarrollar fines y medios que se justifican con el conocimiento de la educación.
178
como objeto de conocimiento estipulada por esa corriente. Lo importante para la
inclusión de una obra en una corriente no es el momento en el que aquélla se
escribe, sino la adecuación de su concepción del conocimiento de la educación a la
estipulada para la corriente. Por su parte, la significación es una consecuencia del
rigor lógico; lo que quiere decir que, además de clasificar una obra o un pensamiento
dentro de una corriente, tenemos que saber el valor de ese pensamiento o de esa
obra en la corriente. La significación se define como la capacidad que tiene la
representación del conocimiento de la educación, resultante del modelo, de ordenar
el conocimiento de la educación que se ha producido en el tiempo. La significación
del modelo posibilita las siguientes cosas (Tourifián. 1987c):
— Identificar la concepción del conocimiento de la educación en una obra. El hecho de
incluirla en una corriente exige que defienda una concepción de la educación como
objeto de conocimiento distinta a la que defendería si estuviera incluida en otra co-
rriente.
— Distinguir entre la evolución basada en la productividad del supuesto (producción desde
una concepción específica de la educación como objeto de conocimiento —crecimiento
simple—) y la evolución basada en un cambio de supuesto (elaboración de una distinta
concepción de la educación como objeto de conocimiento —crecimiento por innova-
ción—).
— Ajustarse a los acontecimientos ocurridos realmente en el desarrollo del conocimiento
de la educación; lo cual quiere decir que el modelo de crecimiento por sí mismo no
debe dar lugar a la desconsideración de obras de Pedagogía que no se ajusten a la
tendencia preponderante en el conocimiento de la educación en una época deter-
minada.
c) Cada corriente tiene un techo: su respuesta específica a los criterios discrimi-
nantes. Precisamente por eso puede decirse que todo lo que afecta al tema de estudio
(la educación) y no contradice la respuesta a los criterios cabe dentro de la corriente.
Por esta razón, las corrientes no se definen ni por el método, ni por la concepción
de la ciencia que apoyan más frecuentemente, ni por la concepción filosófica de la
vida que tengan sus partidarios. Lo que define una corriente no es el método, ya que
en la corriente caben todos los métodos compatibles con el techo establecido. Tampoco
define la corriente la distinta concepción científica, porque, respecto a la consideración
de la educación como objeto de conocimiento, esa concepción es algo externo. En
efecto, nuestra consideración de la educación como objeto de conocimiento no varía
porque defendamos una u otra concepción de la ciencia; en cualquier caso, de esa
diversa concepción científica aceptamos que consideramos la educación como objeto
de tratamiento científico. Por la misma razón podemos decir que diferentes concep-
ciones de vida no son diferentes concepciones de la educación como objeto de
conocimiento. Lo que varía en cada caso son los fines de la educación que hay que
defender según cuál sea la concepción de la vida, humanista, personalista, católi-
ca, etc.; no obstante, todas esas concepciones son asumibles desde una misma con-
cepción pedagógica: Podemos concebir la función pedagógica como una mera práctica
de experiencia, aunque los fines que lograr varíen según la concepción filosófica que
defendamos. Por consiguiente, cada corriente tiene un techo demarcado por las
respuestas a cada uno de los criterios discriminantes, y, así las cosas, lo que define la
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corriente es la consideración de la educación como objeto de conocimiento que se
hace desde la corriente.
d) Por el modo de responder a los criterios discriminantes, cada corriente tiene
un modo distinto de entender el conocimiento de la educación. Cada modo de
entender el conocimiento de la educación ha generado un conjunto de conocimientos
acerca de la educación nada despreciables. Las tres corrientes son modos legítimos
de abordar la educación. Las aportaciones de cada corriente son la base de su fuerza
dentro del gremio de los profesionales de la educación. Según la mentalidad peda-
gógica configurada, se establece la sustantividad del discurso pedagógico, la interven-
ción y la función pedagógica. En este sentido, criticar una corriente no es sinónimo
de absoluto abandono de lo que consideraba valioso, como conocimiento de la
educación, la corriente criticada. Se trata, más bien, de reconocer que, al redefinir el
marco de interpretación, se crean nuevos valores o se reformulan los que ya existían.
El problema así planteado obliga a distinguir, de acuerdo con el techo de cada
corriente, la fecundidad de una hipótesis (en este caso, corriente), por una parte, y
las vías de investigación que se paralizan o dificultan desde la hipótesis, por otra. La
crítica no es la fecundidad, sino el supuesto mismo de cada modo de considerar el
conocimiento de la educación. La cuestión de base no es la productividad, sino la
pertinencia de limitar la significación del conocimiento de la educación a la capacidad
de resolución de problemas que se le atribuyen al conocimiento de la educación en
cada corriente.
V. CONOCIMIENTO DE LA EDUCACIÓN Y CONOCIMIENTO PEDAGÓGICO
Después de estos pasos, parece evidente que preguntarse qué conocimiento de la
educación se necesita reclama una respuesta amplia, que no quede restringida al
conocimiento de la educación que proporcione una de las corrientes. Según el tipo
de problemas que estemos planteando, necesitaremos conocimiento autónomo, sub-
alternado o marginal. A veces necesitaremos ciencia de la educación (para reglas y
normas derivadas del proceso); a veces necesitaremos estudios científicos de la edu-
cación, teorías prácticas y teorías interpretativas (reglas para fines dados y orientaciones
de la acción hacia determinados efectos que justifica la teoría interpretativa); y por
último, necesitaremos estudios filosóficos de la educación, cuando queramos hacer
fenomenología de un fin en sí, estudiar la lógica interna del fin dentro del sistema
conceptual de educación o conocer las consecuencias que se derivan para la educación
de una determinada concepción de vida.
El conocimiento de la educación procede de muy diversas formas de conocimiento
(Touriñán, 1987a, 1987b y 1989) y genera muy diversas disciplinas. Hay disciplinas
derivadas de la Filosofía, hay disciplinas derivadas de las teorías interpretativas, hay
disciplinas derivadas de teorías prácticas y hay disciplinas derivadas de teorías sustan-
tivas. La estructura conceptual del conocimiento de la educación en cada una de ellas
es distinta:
1. La estructura conceptual de las teorías filosóficas de la educación es deductiva,
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Las teorías interpretativas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos
de un acontecimiento educativo en términos de las disciplinas generadoras, pues en
las teorías interpretativas, la educación carece de sistema conceptual propio y de
estructura teórica propia, consolidada. Para los efectos de este discurso establecemos
como sinónimos la investigación aplicada y la teoría interpretativa. En la literatura
científica, el término «aplicada» se entiende en dos acepciones:
a) Como aplicación de una ciencia a otro conocimiento (éste es el sentido estricto
de la teoría interpretativa).
b) Como aplicación de una ciencia a problemas prácticos o a objetivos sociales
(es el sentido estricto de las teorías prácticas).
Ambos sentidos de investigación aplicada han venido contraponiéndose al concepto
de investigación tecnológica; dando lugar, así, a tres categorías: investigación básica,
investigación aplicada e investigación tecnológica.
En nuestra opinión, el sentido primero (a) de investigación aplicada es epistemo-
lógicamente similar a la estructura de la investigación básica (patrones de explicación
en los que se vinculan por medio de teorías, condiciones y acontecimientos).
El sentido segundo (13) de investigación aplicada tiene, epistemológicamente, una
estructura similar a la de la investigación tecnológica (transforma una realidad enca-
denando, por medio de las teorías, un proceso de reglas que permiten lograr las
metas mediante la construcción de las condiciones más adecuadas).
Nuestra posición, por tanto, distingue dos grandes categorías epistemológicas: la
investigación científica y la investigación tecnológica. Cada una de ellas es susceptible,
a su vez, de dos estructuras:
— Investigación científica (básica y aplicada o teorías inter)retativas).
— Investigación tecnológica (teorías prácticas y tecnologías sustantivas).
Ambas categorías tienen un papel específico en la práctica, que se entiende aquí
como la puesta en acción de la secuencia de intervención concreta en cada caso.
Con todo, debe quedar bien claro que la mayor semejanza epistemológica, en el
nivel de la estructura, entre la teoría práctica y la investigación tecnológica, frente a
la teoría interpretativa, no da pie a obviar las diferencias entre teorías prácticas y
tecnologías sustantivas. Las teorías prácticas, dacio que la validez de las metas no se
deriva del propio proceso, sino del carácter social y moral de las mismas, conviene
encuadrarlas, también con propiedad, en el ámbito de la racionalidad práctica. Las
teorías prácticas forman parte, por la validación de los medios, de la racionalidad
científico-tecnológica y, por la validación de las metas, se integran en la racionalidad
práctica.
3. La estructura conceptual básica de una teoría práctica (que reproducimos a
continuación) responde a una concepción por medio de la cual las teorías prácticas se
definen como construcciones racionales que dirigen la acción combinando metas o
expectativas, social y moralmente sancionadas como metas educativas, y medios
validados por teorías interpretativas. Las teorías prácticas no son cuestión exclusiva
de la educación, sino que interesan también a cualquier otro campo en el que existan
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expectativas sociales. En la educación existen expectativas sociales, y parece innegable,
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Para clarificar esta concepción de la teoría práctica, es oportuno seguir una
estrategia comparada. En efecto, la Biología es una disciplina científica con estructura
teórica consolidada; dispone de teorías sustantivas y tecnologías específicas, elaboradas
con conceptos propios de la Biología. Desde conceptos propios de la Biología, sus
teorías sustantivas establecen vinculaciones entre condiciones y efectos y legitiman
cambios de estado, es decir, establecen metas u objetivos intrínsecos de la Biología.
Por su parte, sus tecnologías específicas prescriben reglas para alcanzar esos objetivos
intrínsecos, con las vinculaciones establecidas en sus teorías sustantivas. Pero además,
si nos preguntamos cómo contribuir a la salud de la sociedad con la Biología,
estamos planteando una cuestión de teoría práctica. La Biología es un estudio autó-
nomo que tiene sus objetivos intrínsecos, pero también contribuye a solucionar
objetivos extrínsecos desde teorías prácticas, en la medida en que aquéllos puedan
interpretarse en términos biológicos. Respecto de la educación, podemos actuar
analógicamente y entenderla como una meta social que se resuelve en términos de
la Biología. Construimos, así, en primer lugar, la Biología de la educación como
teoría interpretativa y, a continuación, generamos la Biología pedagógica, o teoría
práctica de la educación, desde el patrón subalternado a la Biología.
4. La estructura conceptual básica de una teoría sustantiva se ajusta al esquema
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PEDAGOGÍA COMO
CIENCIA DE LA EDUCACIÓN
Teorías sustantivas: Legitiman cambios de estado y
orientan la acción, estableciendo vinculaciones entre
	 Teoría como construcción
condiciones y efectos de un acontecimiento educativo 	 científica o investigación
en conceptos con significación intrínseca en educa-	 básica
ción.
Tecnologías específicas: Elaboran reglas de interven-
ción para alcanzar objetivos intrínsecos o metas pe-	 Investigación
dagógicas con las vinculaciones establecidas en las	 tecnológica
teorías sustantivas.
Intervención pedagógica: Ajuste de la secuencia de
intervención al caso concreto, o puesta en acción de
	 La práctica o
lo establecido en la teoría y la tecnología.	 investigación activa
Desde este planteamiento es legítimo decir que la Pedagogía como ciencia de la
educación es teoría y tecnología de la educación; o sea, que además de existir, como ya
hemos visto, investigaciones aplicadas de la educación y teorías prácticas de la educación,
en la Pedagogía hay investigación básica y tecnológica (Castillejo y Colom, 1987).
La Pedagogía como ciencia, los estudios interdisciplinares de la educación, o
estudios subalternados, y los estudios filosóficos de la educación no se confunden,
aunque todos constituyen conocimiento de la educación y todos forman parte, en
distinta medida, de los estudios propios de la Pedagogía como carrera.
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Igual que podemos afirmar que no todo conocimiento de la educación es Pedagogía
en el sentido anteriormente expuesto, podemos afirmar, sin contradicción, que de
todo conocimiento de la educación se deriva un cierto conocimiento pedagógico, por
cuanto el conocimiento pedagógico nace del estudio de la intervención, es decir, del
estudio de la relación entre teoría y práctica; y en cada corriente, por su modo de
entender el conocimiento de la educación, se genera un conocimiento distinto de la
intervención (en unos casos, el conocimiento es de experiencia, en otros es de teoría
práctica y en otros, de tecnología específica).
El conocimiento de la educación tiene su manifestación más genuina en el
conocimiento pedagógico, que es el que determina la acción profesional en cada
función pedagógica. El conocimiento pedagógico nace del estudio de la intervención;
y dado que de todo conocimiento de la educación se deriva, a través de la relación
entre teoría y práctica, una cierta consideración o una recomendación para la inter-
vención, podemos decir que de todo conocimiento de la educación se deriva un
cierto conocimiento pedagógico. Por la misma razón podemos expresar que toda
intervención educativa es, en cierta medida, una intervención pedagógica, ya que en
toda intervención educativa hay un componente de conocimiento pedagógico que
nace del estudio de la relación entre teoría y práctica y que no tiene siempre el
mismo nivel de elaboración técnica en su manifestación. Esto es así, y podemos decir,
por tanto, que en un determinado tipo de intervención educativa hay un conocimiento
pedagógico de experiencia, en otro hay un conocimiento pedagógico de teoría práctica
y en otro, por último, hay un conocimiento pedagógico de tecnología específica.
Derivación del conocimiento pedagógico
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VI. INTERVENCIÓN PEDAGÓGICA Y SIGNIFICACIÓN DEL CONOCIMIENTO
DE LA EDUCACIÓN EN CADA CORRIENTE
La significación referida en este apartado (que no ha de confundirse con la
significación que ya hemos identificado en los apartados III y IV) se define como la
capacidad de resolución de problemas que se le atribuye al conocimiento de la
educación en cada corriente (Tourifián, 1987b).
CUADRO 6
Resolución de problemas para la intervención
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Cada mentalidad pedagógica genera, como ya dijimos, un contenido diferente
para el discurso, la función y la intervención, que queda recogida, respecto de la
relación entre teoría y práctica, en el cuadro de resolución de problemas para la inter-
vención que exponemos y comentamos en la página anterior, y en el que recogemos
la estructura básica de cada corriente (Touriñán, 1987b y 1989).
En la mentalidad pedagógica marginal, la capacidad de resolución de problemas
de intervención que se le atribuye al conocimiento de la educación se limita a la
experiencia personal que uno tenga de su acción y a las consecuencias que se
deriven para la educación de la cosmovisión que se asuma. Desde una perspectiva
global, nos parece absolutamente correcto reconocer que en la intervención de
cualquier técnico subyace una idea genérica de hombre. En el fondo, los estudios
pertenecientes a la corriente marginal aportan un conocimiento acerca de las con-
secuencias que se derivarían de cada cosmovisión que se postula como «a priori» de
la intervención. Pero su capacidad para generar intervención pedagógica es escasa,
porque la relación entre la teoría y la práctica es externa en esta corriente. Esta
propuesta de conexión externa entre la teoría y la práctica es válida para la teoría
filosófica, pero es insuficiente para resolver la intervención pedagógica. La teoría
proporciona las finalidades de vida deseables y recomendaciones generales para la
actuación; a su vez, la práctica se realizará en la misma medida en la que se sepa que
el objetivo que se quiere lograr es una determinada finalidad de vida deseable. En
una mentalidad así, la práctica es independiente de la teoría, en el orden de justificación
de la acción, puesto que la función de la teoría no consiste en explicar el modo de
intervenir, sino en identificar la nieta. A lo sumo, se produce una vinculación externa
entre la teoría (metas que alcanzar) y la práctica. La práctica se une a la teoría cuando
aquélla es exitosa, es decir, cuando es buena práctica, porque permite alcanzar la
meta. Pero no se dice, de ningún modo, que es una buena práctica porque la teoría
explica lo que hay que hacer.
En la mentalidad pedagógica subalternada, la capacidad de resolución de problemas
de intervención que se le atribuye al conocimiento de la educación es la correspon-
diente a las teorías prácticas que se elaboran de forma subalternada con las teorías
interpretativas y las metas socialmente sancionadas como metas de la educación. En
esta mentalidad, la conexión entre la teoría y la práctica no externa, como en la
corriente marginal. Las teorías explican e interpretan vinculaciones que existen
entre las condiciones y los efectos que afectan a un conocimiento educativo en
términos de las disciplinas generadoras. La práctica es la puesta en acción de una
determinada secuencia de intervención. Entre la teoría y la práctica se instala la
tecnología, que es el proceso de prescripción de reglas de intervención para alcanzar
metas. En este planteamiento, la práctica no es independiente de la teoría en el
orden de justificación de la acción. La teoría interpretativa, en el contexto de justifi-
cación de la acción, rige la práctica, porque la función de la teoría es explicar el
modo de intervenir, estableciendo vinculaciones entre las condiciones y los efectos
que constituyen una intervención, una vez que se acepta que el marco teórico inter-
pretativo se adecúa a la meta educativa elaborada prácticamente. Pero la práctica no
rige la teoría en el contexto de justificación de la acción, ya que la validez de la teoría
interpretativa se ha establecido en su propio ámbito, que es el de la disciplina
generadora, y la de la nieta educativa se ha establecido prácticamente. La validez de
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estas reglas está garantizada por la validez de las vinculaciones establecidas en
términos de la disciplina generadora y por la eficacia probada de la regla; es decir,
por la medida en la que las vinculaciones establecidas sirven para alcanzar las metas
educativas dadas socialmente o elaboradas prácticamente desde el sistema «educación».
En la mentalidad pedagógica subalternada, si una regla aplicada en una intervención
no es eficaz, ello no anula la validez de las vinculaciones establecidas en la disciplina
generadora, tan sólo cuestiona su aplicación.
En la mentalidad pedagógica autónoma, la capacidad de resolución de problemas
de intervención que se le atribuye al conocimiento de la educación consiste en
elaborar principios y programas de intervención pedagógica desde teorías sustantivas
de la educación y tecnologías específicas. En la corriente autónoma, la conexión
entre la teoría y la práctica no es externa, como en la corriente marginal. Del mismo
modo que en la corriente de subalternación, las teorías explican y establecen vincu-
laciones entre las condiciones y los efectos que afectan a un acontecimiento; la
práctica es la puesta en acción de una determinada secuencia de intervención, y
entre la teoría y la práctica se instala la tecnología, que es el proceso de prescripción
de reglas de intervención. Ahora bien, el hecho de que sean los mismos conceptos
con significación intrínseca a la educación no sólo los que interpretan las vinculaciones
entre condiciones y efectos, sino también los que legitiman las metas pedagógicas,
implica que, a diferencia de la corriente de subalternación, la práctica sea interde-
pendiente con la teoría en el orden de justificación de la acción. La teoría sustantiva
rige la práctica en el contexto de justificación de la acción, porque la función de la
teoría es explicar el modo de intervenir, estableciendo vinculaciones entre condiciones
y efectos que afectan a una intervención. Pero, a su vez, la práctica rige la teoría en
el contexto de justificación, porque son los hechos ocurridos en cada intervención
los que sirven de elemento de referencia para comprobar en qué medida la teoría da
cuenta ajustada de los acontecimientos acaecidos. La validez de la regla es la validez
de las vinculaciones establecidas en las teorías sustantivas, junto con la eficacia
probada de la regla para alcanzar la meta. Pero, dado que las vinculaciones y la meta
se establecen en los mismos téri libros, si una regla aplicada a una intervención no es
eficaz, puede verse afectada la validez de las vinculaciones establecidas en la teoría
sustantiva. En efecto, como las vinculaciones y las metas se establecen en los mismos
términos, si, una vez ajustadas las condiciones de aplicación de una regla de acuerdo
con el principio tecnológico de eficacia, la intervención no produce el efecto previsto,
hay que pensar que la teoría es incorrecta, por cuanto no da cuenta ajustada de la
intervención. En este sentido, la práctica rige la teoría, y la tecnología es el punto de
partida para cambiar la teoría. En este caso, a partir de la práctica, no sólo se
cuestiona la aplicabilidad de la teoría, sino también su corrección.
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